A környezeti nevelés szerepe a környezettudatos magatartás formálásában by Major, Lenke
67
A környezeti nevelés szerepe  
a környezettudatos magatartás 
formálásában
Az ENSZ, a Fenntartható fejlődés johannesburgi konferenciáján  
a 2005−2014-ig tartó szakaszt a fenntarthatóságra nevelés évtizedévé 
nyilvánította. Ez önmagában is jelzi, hogy sürgetően szükség van  
az oktatásban a fenntartható fejlődés, a környezeti nevelés 
gyakorlatának megvalósítására, elterjesztésére. A Földünket fenyegető 
környezeti problémákat csak hatékony és céltudatos neveléssel, a jövő 
generációinak, a környezeti erőforrások jövőbeli használóinak, 
kezelőinek megnyerésével lehet megoldani.
A környezeti nevelésnek fontos szerepe van a környezet megóvásához szükséges elhivatottság kialakításában, segít a környezettel kapcsolatos problémák felfede-zéséhez és azok megoldásához szükséges készségek elsajátításában, az elsajátított 
ismeretek felhasználásában (Nagy C., 2008). Nagy szerepet játszik abban, hogy a tanulók 
megismerjék a fenntarthatóság fogalmát, fejleszti a környezetvédelmi tudatosságukat, a 
természettel való jó kapcsolat kialakítására ösztönözi őket (Dopico és Garcia-Vazquez, 




(Nagy C., 2008; Carleton-Hug és Hug, 2010; Grodzińska-Jurczak, Bartosiewicz, 
Twardowska és Ballantyne, 2004; Monroe, 2010). 






ment keresztül. Ez a viszony három szakaszra bontható (Kohák, 1997, idézi Lányi, 2000). 
A első szakasz volt a kultúra hajnalán, a vadászó-gyűjtögető életmóddal együtt  járó 
természetközeliség megtapasztalása, ami a természettől való félelemmel jár együtt. Ez a 
természetfelfogás nem harmóniára törekedett a természettel, csak arra, hogy a természet 
megadja azt, ami az emberek számára szükséges. Környezetének ismeretére a puszta túl-
élés miatt volt szüksége az embernek (Bas, Tekso és Ertepinar, 2011). 
A mezőgazdaság megjelenésével eltűnt ez a fajta felfogás, és kezdetét vette a második 
szakasz. A föld a gazda tulajdona lett, ahol az ő törvényei és akarata érvényesült. Minél 
nagyobb lett az ember szükséglete, minél bonyolultabb, hatásosabb módszerekkel tudta 
igényeit kielégíteni, annál nagyobb szeletet hasított ki a természetből. A gazdálkodó tár-















hamarosan fölöttiség lett, az ember már természet fölöttinek érzékeli magát, a természet-
re csak kimeríthetetlen nyersanyagforrásként tekint (Huang és Chang, 2003). Az ember 
igénye, hogy újabb földterületeket hódítson meg és használjon ki, a természeti erőforrá-
sok drasztikus csökkenését, a szennyező anyagok olyan mértékű felhalmozódását ered-
ményezte, ami bármikor ökológiai katasztrófához vezethet (Niklanović és Miljanović, 
2008). A fejlett civilizációkban a természet, az élőlények már nem partnerek, hanem a 
gazdasági haszonszerzés  tényezői (Fien, 1999, idézi Havas, 1999). Mindhárom termé-
szetfelfogás a természetet korlátlannak fogja fel (Molnár, 2009). 
Ökológiai elméletek az ember és környezete kapcsolatáról
A környezeti nevelés alakulását nagyban befolyásolták az ember és környezete viszonyá-
val kapcsolatban kialakult ideológiák, nézetek. 
A humanista vagy antropocentrista felfogás abból indul ki, hogy a természet óvása 
által az ember önmagát védi meg. A környezetnek itt nincs semmiféle belső értéke. Az 
ember kiemelése a természet leértékelődését vonta maga után. A korszak vezető elve az 
ember természet feletti uralmának érvényesítése (Balog, 2005). 
A mélyökológusok  igyekeznek  a  természet  szabályait  és  ritmusát  szem előtt  tartva, 
nem azzal szembehelyezve vizsgálni az emberi életmódot. Ugyanakkor nem hagyatkoz-
nak pusztán a tudományos ökológiai ismeretekre, hanem értékelik az érzelmeken és meg-
érzéseken nyugvó tudást is. A környezeti neveléssel foglalkozó pedagógusok többsége is 
követi ezt a szemléletmódot (Fűzné Kószó, 2002). 
A Gaia-elmélet azt vallja, hogy a Földet úgy kell tekinteni, mint egy nagy organizmust, 
amelynek működése  hasonlít  az  élő  szervezethez. Minden  alkotóeleme  és  rendszere 
kiveszi a részét a bolygó szabályozásából és egyensúlyban tartásából, fenntartva ezzel az 
élet jelenlegi folyamatait. Ennek a bonyolult szabályozórendszernek a működése bizto-
sítja a bioszféra egyensúlyi állapotát. A Földet érő tartós és drasztikus hatások (stressz-
helyzetek) felboríthatják az önszabályozó folyamatokat, az egyensúlyi állapot oly módon 
változhat meg, hogy maradandó károsodás jöhet létre bolygónkon (Lovelock, 1989, idézi 
Fűzné Kószó, 2002). 
A  fenntartható  fejlődés  elméletének  hívei  kidolgoztak  egy  olyan  gazdaságfejlődési 
modellt, amely megőrzi a  természeti erőforrásokat a következő generációk számára is, 








mák megoldásához annak érdekében tenni akaró, elkötelezett, környezettudatos állam-
polgárokra van szükség (Vega, 2006). A környezeti nevelés alapvető célkitűzése, hogy 
a társadalom és a természet fenntarthatósága céljából kialakítsa az emberek környezet-
tudatos magatartását. Ez  a  korábbiaktól  eltérő  viszonyulásokat,  irányultságot  igényel. 
Más és új értékrend elfogadását, olyan cselekvési és döntési képességeket, amelyek az 
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emberek életvitelének tudatos megváltoztatását eredményezik (Molnár, 2009). A kör-
nyezeti nevelés alapfeladata tehát a környezettudatosság, a környezettudatos magatartás 
fejlesztése,  az  értékrend,  az  attitűd  és  az  érzelmi viszonyulások  formálása,  valamint  a 
környezetről-társadalomról  kialakítható  tudás  bővítése  (Mikházi, 2006; Thiengkamol, 
2011). Mindez leginkább kisgyermekkorban alakítható ki, amikor a gyerekek még fogé-
konyak a környezet hatásaira, befogadóbbak a környezeti nevelés elemei iránt, könnyeb-




nyezet tágabb értelmezése szerint a természeti környezeten túl ide értve a társadalmi 
viszonyokat és a gazdasági érdekeket is, a környezettudatosság a fenntarthatóság meg-
valósítását megalapozó magatartásforma (Berényi, 2009). A környezeti tudatosság egy 
olyan életviteli sajátosságot  jelöl, amely keretében az emberek, családok jobban odafi-
gyelnek az apró, mindennapos környezeti szokásaikra, az ivóvíz és a hulladék kérdéseire, 
az élő természettel való kapcsolatra és hasonlókra. Ez az állandó odafigyelés, tudatosság 
elsősorban attitűdök és érzelmi viszonyulások bázisán nyugszik (Mikházi, 2006).
Két  alapvető nézet  alakult  ki  azzal  kapcsolatban,  hogy  tanítható-e  a  környezettuda-
tosság. Az egyik  tábor a környezeti nevelést  is elsősorban  ismeretek átadásának  tartja, 
azt  tekinti  alapvetőnek,  hogy  a  jövendő generációk  tagjai  alapos,  korszerű  tudást  sze-
rezzenek. Ennek a tudásnak a birtokában lehet csak elképzelni bármifajta környezeti 
cselekvést, ezt a tudást át kell adni, közvetíteni kell. Ennek a tábornak a hívei a termé-
szettudományok képviseletét tartják fontosnak a környezeti nevelésben (Nahalka, 2007). 
A másik nézet képviselői is fontosnak tartják a természettudományi, környezettudományi 
alapokat (Morrone, Mancl és Carr, 2001), de nem ezt  tekintik döntőnek. A környezeti 
ismeretek  önmagukban nem elegendőek  (Mikházi, 2006). A környezettudatos nevelés 
nem fogható fel ismeretszerzésként, hiszen a környezeti nevelés a mindennapi életvi-
tel, magatartás, szemléletmód megváltoztatására is irányul (Alp, Ertepinar és Tekkaya, 
2006). Ők elsősorban a környezeti attitűdöket akarják megváltoztatni, olyan környezet-
tudatos magatartást kívánnak kialakítani, amely globálisan megváltoztatja az embernek 
a bioszférában elfoglalt pozícióját. Az iskolai nevelésben nem annyira a kemény tan-
anyagok és azok átszármaztatása fontosak számukra, inkább az attitűdök, az érzések, a 
környezeti problémákhoz való viszonyulás, a cselekedni akarás (Nahalka, 1997).
A konstruktív pedagógia lehet az az elméletrendszer, paradigma, amely képes lesz 
alternatív választ adni a két tábor által felvetett kérdésekre. A konstruktív elmélet leg-
fontosabb mondanivalója, hogy a tanuló ember a tudást nemcsak egyszerűen befogadja, 
hanem létrehozza, megkonstruálja, meglévő és kognitív rendszerekbe rendezett ismeretei 
segítségével értelmezi is az új információt (Inhelder és Piaget, 1984). Ez a konstrukció a 
már korábban birtokolt ismeretek, kognitív struktúrák bázisán, alapvetően egy értelme-
zési folyamatban zajlik. A folyamat eredménye egy olyan tudásrendszer, amely a tanulót 
adaptívabbá teszi, alkalmasabbá arra, hogy környezetével számára alkalmas módon lép-
jen kölcsönhatásra (Nahalka, 1997).
A környezettudatosságot értelmezhetjük az egyének, a csoportok és a szervezetek 
szintjén egyaránt. Ha feltételezzük, hogy a mögöttes értékek globálisak, a fogalom 
értelmezése a különböző szinteken egységes kell legyen, és vizsgálatukhoz általánosan 
érvényes modellre  van  szükség. Az  egyik  legkomplexebb,  a  felelős  környezeti maga-
tartást leíró modell Hines, Hungerford és Tomera (1986) felelős környezeti magatartási 
modellje. 












1. ábra. A felelős környezeti magatartás modellje (Hines, Hungerfold és Tomera, 1986 alapján)
A fenntartható fejlődés pedagógiája
Az 1992-ben megtartott, környezettel és fenntartható fejlődéssel kapcsolatos riói konfe-
rencia óta tudjuk, hogy a gyerekek elismert és fontos szerepet játszanak a fenntartható 
környezet fejlesztésében. Mivel a környezettel szembeni pozitív hozzáállás gyermek-
korban alakítható ki, nagyon fontos szerepe lehet a jövőre nézve a gyerekek és a fiatalok 
ilyen irányú nevelésének (Kopnina, 2011). Éppen ezért a környezeti nevelés céljainak, 
feladatainak  rendszerszintű,  szervezett megvalósítását  leghatékonyabban  az  általános 
iskolai gyakorlatba lehet beépíteni (Niklanović és Miljanović, 2008). 
A ’fenntarthatóság pedagógiája’  kifejezés magába  foglalja mindazokat  a pedagógiai 
törekvéseket, amelyek célja olyan emberek nevelése, akik képesek fenntartható társadal-
mat kialakítani és működtetni. A fenntarthatóságra törekvés hosszú távú célja, hogy az 
emberiség rendelkezésére álló erőforrásokból biztosíthatóvá váljon az emberi társadalom 
hosszú távú működése (Varga, 2003; Song, Zhou és Zhang, 2011).
A  fenntartható  fejlődés meghatározásakor  három  alrendszer  kerül  egymással  szer-
ves kapcsolatba: a környezeti, a társadalmi és a gazdasági rendszer (Musters, Graaf és 
Keurs, 1998; Abolaji, Oke és Adebanjo, 2011; Lehtonen, 2004; López-Ridaura, Masera 
és Astier, 2002).
A fenntarthatóság fogalmának megértéséhez ezért rendszergondolkodás szükséges, 
ahol a vizsgálat  tárgya (a környezet)  integrált  rendszerként, azaz egyidejűleg egységes 
egészként és részekből állóként jelenik meg (Simon, 2009); a természetes összefüggések 
(általános sémák) képezik az alapját, s a kulturális kötöttségek (speciális sémák) csak 
az  előbbiekbe  ágyazódva  fejtik ki  hatásukat  (Fűzné Kószó, 2002; Fountin, Koppen és 
Leemans, 2011). A rendszerek közötti sűrű kölcsönhatásokat az emberek folyamatosan 
észlelik, értelmezik, és ezért az a nézet válik elfogadottá, hogy a fenntarthatóságot több 
nézőpontból kell szemlélni (Havas, 2001). 





fenntarthatóság problémaköre – ha közvetlenül nem kapcsolható valamiféle környezeti 
témához – háttérbe szorul (Vőcsei, Varga, Horváth és Carvalho, 2008). 






érzelmi és viselkedési területeken (Molnár, 2009). 
Az emberek azért  alakítanak ki  attitűdöket, mert  ezek hasznosak a  társas környezet 
kiismerésére, megismerésére, és a másokkal fenntartott kapcsolatok kifejezésére is nagy 
hatással vannak (Katz, 1979). 
Az ’attitűd’ fogalmára máig nincs egyöntetűen elfogadott definíció. A legáltalánosabb 
megfogalmazás szerint az attitűd értékelő viszonyulás valamihez (az attitűd tárgyához) 
(Mező,  2008). Atkinson  (2003)  az  attitűdöket  olyan  személyiségjellemzőkként  írja  le, 
amelyek meghatározzák, hogy a bennünket körülvevő világ különféle dolgaira kedve-
zően, éppen vagy elutasítóan, ellenségesen reagálunk-e. Az attitűdök mindig konkrétan 
egyetlen személyre, dologra, eseményre irányulnak. 
Attitűdnek  nevezünk  bármely  kognitív  reprezentációt,  amely  összegzi  egy  attitűd-
tárggyal – önmagunkkal, másokkal, tárgyakkal, cselekedetekkel, eseményekkel vagy 









cselekedetek hiányát jelenti (Havas és Varga, 1998).
Az attitűdöket a tárgyukkal kapcsolatos ismeretek, érzelmi viszonyulások és viselke-
dések (viselkedési szándékok) építik fel, három komponens mentén: kognitív (ismereti), 
affektív (érzelmi) és konatív (viselkedési) összetevők (Mező, 2008; Marlowe és Wood-
row, 1996; Kaiser, Wölfing és Fuhrer, 1999; Flamm, 2009; Pruneau, Doyon, Langis, 
Martin, Ouellet és Boudreau, 2006). Ezek az összetevők kísérleti helyzetben függő vál-
tozóknak felelnek meg (Alp, Ertepinar és Tekkaya, 2006). 
A legtöbb attitűd tanult. Amikor az ember megismer egy attitűdtárgyat, felépíti a tárgy 





vagy tudni vélünk (Mező,  2008). Az  attitűdök  kognitív  összetevője  arra  vonatkozik, 
hogy az egyén miképp ítéli meg az attitűdtárgyat, milyen ismeretei vannak róla (Smith 













stratégiája, az úgynevezett nézetorientált megközelítés (Bandura, 1979). Ennek lényege, 
hogy az attitűdtárgyról  szóló új vagy  ismételt  információk adásával változtatható meg 
egy attitűd. 
2. ábra. Az attitűd kognitív, afektív és viselkedésbeli összetevői (Rosenberg és Hovland,  
1960 alapján, idézi Fletcher, Haynes és Miller, 2005)
Az attitűd  affektív  összetevője  tehát  a  személynek  az  attitűdtárgyra  irányuló kedvező 
vagy kedvezőtlen érzéseivel foglalkozik (Smith és Mackie, 2004). 
A konatív  komponens  a  személy  attitűdtárgyra  vonatkozó viselkedési  tendenciáival 
kapcsolatos, az attitűdtárggyal kapcsolatos múlt-, jelen- és jövőbeli viselkedéses szándé-
kok, megnyilvánulások alkotják (Smith és Mackie, 2004). 
A környezetről szerzett tudás nem tekinthető a környezettudatos viselkedés elsődleges 
meghatározójának (Hungerford és Volk, 1990, idézi Varga, 2004). Az ismeret-attitűd-vi-
selkedés modell  szerint a környezeti  ismeret elsajátítása pozitív környezeti attitűdöt, a 
pozitív környezeti attitűd környezettudatos viselkedést eredményez. Bár még az ok-oko-
zati  kapcsolatok  nem  tisztázottak:  a  több  tudás  okozza  a  pozitívabb  attitűdöt,  vagy  a 
pozitívabb attitűd motiválja több ismeret megszerzésére az egyént (Zimmermann, 1996, 
idézi Varga, 2004)?
Attitűdváltozás a környezeti nevelés hatására
A környezeti nevelés alapvetően nem ismeretek átadása, hanem beállítódások, attitűdök, 
érzelmi viszonyulások alakítása (Lehoczky, 1998). A cselekedetek  irányítása  attitűdök 
révén történik (Allport, 1976, idézi Mező, 2008). Ebből arra következtethetünk, hogy ha 
az  emberek  tetteit  az  attitűdök vezérlik,  akkor  az  emberek  attitűdjeinek megismerése, 
ismerete lehetővé teszi a viselkedésük megjóslását. Ez épp azt eredményezi, hogy az atti-
tűdök megváltoztatása lehetővé teszi a viselkedés módosulását is. Az attitűdváltoztatás 
viselkedésorientált megközelítése keretében a célszemélyt olyan viselkedésre késztetik, 
ami  attitűdjeivel  szemben  áll. Mivel  a  viselkedés  ellentmond  a meglévő  attitűdöknek, 
egy  ellentétes motivációs  állapot  jön  létre,  ami  az  attitűdváltozás  irányába hat  (Mező, 
2008).





csolatos emocionális változásokat legtöbb-
ször klasszikus kondicionálással valósítják 
meg.  Például:  „az  attitűd  és  a  viselkedés 
megfordításához vezet, ha a nagymérték-
ben pozitív valenciájú tárgyak az ellenkon-
dicionálás taszító formáiban káros tapasz-
talatokkal asszociálódnak, vagy pedig ha a 
lehangoló szubjektív ingereket az érzéket-
lenítés műveleteiben pozitív módon meg-
erősítő  eseményekkel  párosítjuk”  (Bandu-
ra,  1979). Nem beszélhetünk  egyértelmű 
megfelelésről  az  attitűd  és  a  viselkedés 
fogalmát elemezve (Johnson és Manoli, 
2011), azonban megállapíthatjuk, hogy a 
viselkedés és az attitűdök közötti kapcsolat 
meghatározó, két fontos ok miatt. Egyrészt 
bizonyos körülmények között a cselekede-
teink megváltoztathatják  az  attitűdjeinket. 
(Például, ha elkülönítve gyűjtünk hulladé-
kot, az segíthet a környezet- és természet-
védelemmel kapcsolatos  attitűdjeink meg-
változásában, különösen akkor, ha ezt nem 
egyedül, hanem társakkal, kortársakkal, 
vagy számunkra más fontos személyek-
kel együtt végezzük.) A második ok, hogy 
az attitűdök és a viselkedés jósolható kap-
csolatban  állnak  egymással,  az  attitűdök 
befolyásolják a cselekvést (sok gyermek 
csatlakozik  az  iskolai  papírgyűjtéshez,  ha 
azt látják, azt mások is eredménnyel teszik) 
(Molnár, 2009).
A környezeti nevelés során magas szintű 
készségek – kritikai gondolkodás, kreatív 
gondolkodás, integrálókészség és problé-
mamegoldás – fejlesztése valósulhat meg, mivel valós problémákat vet fel, amelyeket 
tanulmányozni vagy szimulálni lehet. A környezeti nevelést úgy is értelmezhetjük, mint a 
viselkedés megváltozásával összefüggő készségek és értékek fejlesztését, amelyek szer-
ves részét alkotják az ökológiai műveltségnek (Fűzné Kószó, 2002). 
A környezet minőségének megtartása  és  javítása  érdekében különösen  fontos  olyan 
tanulási mechanizmusok fejlesztése, amelyek segítenek a diákoknak megérteni a termé-
szeti környezet és az emberi – gazdasági, társadalmi és politikai – tevékenységek közötti 
összefüggéseket, s azt, hogy a problémákat hogyan lehet megoldani. Ebben az értelem-
ben  a  környezeti  nevelés  kapcsolatrendszert  biztosít  a magas  szintű  gondolkodási  és 
tanulási készségek fejlesztéséhez (Fountin, Koppen és Leemans, 2011). 
A környezeti nevelésnek nagy problémája, hogy egyedül a tények ismerete és az atti-
tűd  nem  jó  előrejelzője  a  környezettudatos  viselkedésnek,  és  nem változtatja meg  az 
emberek  természethez  fűződő viszonyát. Az  attitűd maga  is  egy  érzékeny  és  változó 
okozat, egy következmény, ami nem önmagában letező entitás, így a viselkedésre csak 
indirekten hat. A személyiség komplex működésének következményeként sajátosan dol-
H. Kopnina (2011) holland  
gyerekek körében végzett vizsgá-
latának eredményeként azt álla-
pította meg ezzel kapcsolatban, 
hogy hiába nőnek fel a gyerekek 
Nyugat-Európa egyik legsűrűb-
ben lakott országában, ahol a 
mezőgazdasági fejlesztések 
hatására az erdők 90 százaléka 
kiveszett a középkorban, és a 
gyerekek még nem is láttak 
erdőt, a környezettel szembeni 
attitűdjük mégsem negatív. 
A holland gyerekek nem közvet-
len tapasztalatok alapján szer-
zik meg a környezetvédelemmel 
kapcsolatos alapvető tudást, 
hanem a nevelés által. A gyere-
kek hozzáállását, attitűdjeit a 
természettel szemben nagymér-
tékben befolyásolja az, hogy 
milyen társadalomban nőnek 
fel, milyen a szüleik hozzáállá-
sa, milyen mintákat/példákat 
látnak maguk körül (Kopnina, 
2011)












gozza  fel  a  környezetből  kapott  információkat  a  szintén  sajátos  kognitív  eszközeivel. 
Így sem a kutatásban, sem a nevelésben nem az attitűd mint következmény vizsgálata és 
formálása a cél, hanem az attitűd közvetlen meghatározói (Varga, 2004).
Az attitűdök mérése  közvetlen megkérdezéssel  vagy megfigyeléssel  történik, mely-
nek során megfigyelik az emberek viselkedését, vagy használhatnak  indirekt módszert 
is  (megkérdezik  őket  körülményeikről,  vagyis  értékelik  fiziológiai  válaszaikat).  Egy 
személy verbális beszámolója az attitűdjeiről azonban igen gyenge korrelációt mutat az 
attitűdtárggyal  kapcsolatos  valóságos  viselkedésével  (Mező,  2008). Az  attitűd  közvet-
lenül  tehát  nem mérhető,  csak  az  attitűd megnyilvánulásai,  azok  azonban közvetlenül 
és közvetetten is mérhetőek (Dawes és Smith, 1968, idézi Molnár, 2009). A környezeti 
nevelési munka eredményessége papír-ceruza alapú tesztekkel nehezen megragadható, 
ez azonban nem jelenti azt, hogy minősége ne lenne nyomon követhető és folyamatosan 







a maguk számára a környezettel kapcsolatos kérdéseket, és az elméletet hogyan váltják 
tettekké, fontos következményekkel járhat bolygónk jövőjére nézve (Kopnina, 2011). 
A környezeti nevelési programok jelentősége
A környezeti  nevelés  interdiszciplináris  jellegű  (Pace,  2003),  tartalma  beépülhet  az 
általános iskolai tantárgyak tartalmába, akár az állampolgári ismeretek, a természettudo-
mányokkal foglalkozó tantárgyak tantervébe, iskolán kívüli foglalkozások témájába egy-
aránt. Éppen ezért fennáll a veszélye annak, hogy a környezeti nevelés által közvetítendő 
tudás felaprózódik, felhígul a sok tantárgy tartalmán belül. Ezért lenne szükség intenzív 
környezeti nevelési programok megvalósítására az eddig kialakult nevelési gyakorlat 
mellett (Carleton-Hug és Hug, 2010). A környezeti nevelési programok ugyanúgy alkal-
mat teremthetnek az interdiszciplinaritás megvalósítására az oktatásban, mint a hagyo-
mányosan szervezett környezeti nevelési rendszer, azzal, hogy a programok keretében 
intenzívebb, maradandóbb élményekkel, komplexebb  tudásanyaggal gazdagodhatnak a 
gyerekek.
A környezeti nevelés, különösen a kisgyermekkorban, több, mint csupán a természet-
tudomány oktatása. Ebben a korban a tények és törvények ismereténél fontosabb a köz-
vetlen  tapasztalatszerzés. A megfelelő  környezeti  nevelési  programmal  el  tudjuk  érni, 
hogy a gyermekek fogékonnyá váljanak a természet szépségeire, és kialakuljon bennük a 
felelősségtudat a természeti környezet iránt. Fontos, hogy a gyermekek megértsék: a ter-
mészeti környezet minden tagja között kölcsönös egymásra utaltság áll fönn. Nem eléggé 
hatékonyak azok a környezetvédelmi programok, amelyek csak a környezet veszélyezte-
tésével kapcsolatos tényeket közlik a közösséggel. Csakis akkor lehet megoldani a kör-
nyezeti problémákat, ha az attitűdjeink megváltoznak (Wilson, 1994). 
A megfelelően szervezett programok kedvező  irányban befolyásolhatják a gyerekek 
környezettel szembeni hozzáállását, környezettudatos magatartását (Dimopoulos, Paras-
kevopoulos és Pantis, 2008; Smith-Sebasto és Cavern, 2006; Ballantyne, Fien és Packer, 
2000). A programok megvalósításához azonban mindenekelőtt megfelelő hozzáállással 
és  tudással  rendelkező  pedagógusokra  van  szükség,  akik  képesek  értékelni munká-
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juk hatékonyságát, és hajlandóak alkalmazkodni a megváltozott tanítási környezethez 
(Moseley, Reinke és Bookout, 2002).
Az oktatási  folyamatba beépített környezeti nevelési program várhatóan  lehetősége-
ket nyújt a diákok számára, hogy gyakorolják a felelős állampolgár készségeit is (Fűzné 
Kószó, 2002). Ezzel az iskolai tanulási színtér kitágul, gazdagodik, az iskola betagolódik 
az őt körülvevő társadalomba, és a partnerségek, együttműködések képviselik a felelős-
ség megosztását (Nagy C., 2008). 
A természetes környezetben való tanulás  
és az élmény szerepe a tanulási folyamatban
A természetet legeredményesebben a természetben lehet megismerni (Czekuš, 2002). 
Az érintetlen természettel való találkozás kora gyermekkorban kulcsfontosságú jelentő-
séggel bír, a környezeti értékek megóvására való hajlam kialakítása érdekében (Kahtz, 
1995; Kopnina, 2011). Közvetlen tapasztalat hiányában nehezen építhető ki a személyes 
felelősség érzete a környezet iránt (Jovanović, Živković és Anđelković, 2010). Arra kell 
törekedni, hogy a gyerekek ösztönös belső késztetését követve támogassuk a természeti 
környezethez való szoros kapcsolat kialakulását (Sobel, 1999, idézi Fűzné Kószó, 2002). 
A szabadban végzett  feladatok hatásos kiegészítői  lehetnek a  tankönyveknek, mivel 
érdeklődést felkeltő, konkrét tapasztalatot kínálnak, továbbá fejlesztik a környezeti prob-
lémák megoldásához szükséges készségeket és stratégiákat. Ha a tanulók saját maguk 
vizsgálnak meg például  helyi  problémákat,  akkor  az  ebből  származó meggyőződésük 
pozitív lesz (Brossard, Lewenstein és Bonney, 2005). A természetben történő megfigye-
lések során szinte észrevétlenül sajátítják el a tanulók az ismereteket, fejlődik környezet-
tudatos magatartásuk (Kövecsesné Gősi, 2009).
A természetközelben megvalósuló tanulás vezethet csak el oda, hogy a gyerekek közel 
kerüljenek a természethez, élményeket, tapasztalatokat szerezzenek vele kapcsolatban, 
pozitív viszony, kapcsolat alakuljon ki az ember és a természet között. Mindezt osztály-
termi környezetben nehéz megvalósítani (Dopico és Garcia-Vazquez, 2011), függetlenül 
attól, milyen magas a környezettel kapcsolatos oktatás színvonala. A természettel való 





gál csak érdeklődéssel a környezeti problémákra (Fűzné Kószó, 2002). A szeretet nélküli 
tudás nem tartós. De ha először a szeretet alakul ki, a tudás biztosan követni fogja (Sobel, 
1999, idézi Fűzné Kószó, 2002).
A cselekvő (aktív) tanulás
A környezeti nevelés természeténél fogva eleve megkérdőjelezi a hagyományos oktatási 
formákat, módszereket (Hart, 2010). Már kialakulásától kezdődően markánsan képviselt 
egy tanulásfelfogást, amely a maga nemében az uralkodó nézetekkel szemben korsze-
rűnek, előremutatónak volt mondható. A környezeti nevelés „ars poeticájához” tartozott 
mindig, hogy a gyermeknek önállóan kell felfedeznie az összefüggéseket, hogy aktív 
elsajátításra  van  szükség,  cselekvéseken  keresztül, motivált módon  kell  eljutni  első-
sorban  a mindenféle  tartalmakon működő,  vagyis  általános  képességekhez  (Nahalka, 
2002). Műveltség helyett egyre több figyelmet kapnak a kompetenciák, azaz nem annyira 
az elsajátított tudás, mint inkább az aktív cselekvőképesség kerül előtérbe (Kiss, 2006). 












A cselekvési képesség fogalma elterjedt a környezeti nevelés szakirodalmában (Jen-
sen és Schank, 1994, idézi Varga, 2004). A cselekvéspedagógia képviselői nem a tanu-
lást tekintik a pedagógiai munka végcéljának, hanem az értelmes társadalmi cselekvést 
(Varga, 2004). A cselekvésre nevelés csak akkor vezet eredményre a cselekvési képesség 
fogalmának hívei szerint, ha a tanulók maguk is minél több valódi cselekvési lehetőség-
hez juthatnak, ha az iskolai tevékenységben szerepelnek valódi cselekvési lehetőségek, 
és ezek által, ezekhez kapcsolódva folyik a nevelés, oktatás. A környezeti nevelés célja 
a környezet megóvásáért cselekedni képes emberek kinevelése, vagyis környezeti kérdé-
sekkel kapcsolatban cselekvési képességgel kell rendelkezniük a tanulóknak (Jensen és 
Schank, 1994, idézi Varga, 2004).  




cselekvései képezik a iskolai munka tárgyát, és ezek által, ezekhez kapcsolódva folyik a 
nevelés, oktatás (Varga, 2003).
Összegzés
A környezeti  nevelésnek  elsősorban  nem  több  környezeti  ismeret  átadására,  hanem 
sokkal  inkább  a  széles  körű  környezettudatos  attitűdök kialakítására  kell  törekednie. 
A környezeti nevelést inkább folyamatnak kell tekintenünk, és nem csupán egy tudo-
mányágnak, amit el kell sajátítani. A környezeti nevelés során nem csupán az ismereteket 
és a jártasságokat kell gyarapítani, hanem a környezeti tudatosságot, az értékítéletet, a 
felelősségtudatot, a viselkedési formákat és az érzékenységet is fejleszteni kell (Wilson, 
1994).
A környezettudatos életvitelt tanúsító személyek ismerik a fontosabb környezeti fogal-
makat, az aktuális környezetvédelmi problémákat és tennivalókat, az adott probléma 
megoldásához  használható  cselekvési  stratégiákat,  hisznek  tevékenységük  jelentősé-
gében, gyakorlottak az önálló cselekvésben. A környezet kognitív ismerete szükséges, 
de  nem  elégséges  feltétele  a  környezetért  felelős magatartásnak. A környezetvédelmi 
problémák felismerése, az ezzel kapcsolatos elemző és értékelő képességek, a megfelelő 
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